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択肢別選択率」を算出した。結果は、Table 1− a 〜 d にまとめた。 
3.2.模擬授業の実施
　各班の授業参加者は、Table 1をもとに実施したテスト項目の質の検証
をおこなった。具体的には「平均正答率」、「弁別指数」、「選択肢別選択率」
を指標として良い設問と悪い設問の判定を行い、良い（悪い）と判定され
た原因および改善方法について話し合い考察をまとめた。担当教員は授業
参加者に対して「模擬授業当日までに項目分析の目的・意義の説明と講義
で紹介されたG−P分析の手法（平均正答率・弁別指数・選択肢別選択率
の算出方法）を必ず全員修得すること、当日の実施においては全員が何ら
かの役割を分担すること、指導案・配布資料・（PCを使用する場合は）ス
ライドのファイルも提出すること」を指示した。
　授業日程上、模擬授業は班単位の実施とした。各班の授業参加者は指導
案・授業スライド（板書内容）・配布資料の作成、授業者・机間巡視（指導）、
等の役割分担について話し合い、 ２週間の準備期間を経て、各班15分間の
模擬授業の実施に臨んだ。
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Table １−ａ　学生が作成した問題の選択肢別回答率と平均正答率および弁別指数（A班5問）
Table １−ｂ　学生が作成した問題の選択肢別回答率と平均正答率および弁別指数（B班4問）
教職志望学生による「テストの項目分析」を題材とした模擬授業のためのルーブリックの検討
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Table １−ｃ　学生が作成した問題の選択肢別回答率と平均正答率および弁別指数（C班5問）
Table １−ｄ　学生が作成した問題の選択肢別回答率と平均正答率および弁別指数（D班4問）
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3.3.模擬授業への自己評価と課題理解度
　模擬授業日の実施直前、参加者全員は課題に対する「事前の知識」、「理
解度」、「準備への貢献度や参加意欲」、「知識としての価値」、等について
の自己評価（5段階評定）、および課題理解度の客観的指標として「平均
正答率」と「弁別指数」の算出する計算式を問う２問のテスト（自由記述
式）に回答した。
　課題理解度では、２問とも正解した参加者を正答者群（高理解群）、1
問あるいは２問とも不正解であった参加者を誤答者群（低理解群）とし
た。誤答群には平均正答率「（成績下位者の項目得点の平均＋テスト得点
下位者の項目得点の平均）×1/2」計算式のカッコのつけ忘れによる誤答
者も含まれる。模擬授業の主題である計算２式を正確に記載できた正答者
群は9名、誤答群はカッコのつけ忘れによる誤答者7名を含め24名となっ
た（Fig.2）。
 
Fig.2　課題理解度の高低（正答者群と誤答者群）別の模擬授業についての自己評価
教職志望学生による「テストの項目分析」を題材とした模擬授業のためのルーブリックの検討
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　Fig.2の通り、正答者群は「①事前知識（正答者群2.0、誤答者群2.3）」が
誤答者群よりも少なく、「②受講時点の理解度（正答者群3.3、誤答者群3.2）」
も十分ではないものの、準備における「④貢献度や参加意欲（正答者群
3.8、誤答者群3.2）」への自己評価が高く、模擬授業当日には「③課題理解
度（正答者群4.2、誤答者群4.0）」も「⑦内容を説明できる自信（正答者群
3.9、誤答者群3.2）」も高まっていた。一方、誤答者群は正答者群に比べて
「②受講時点の理解度」では差がなかったものの、「④貢献度や参加意欲」
が低く、模擬授業実施当日の「③課題理解度」への自己評価も低かった。
　今回題材となったテストの項目分析に関する知識の価値については、正
答者群・誤答者群ともに「⑤教職志望者として知っておくべき価値ある内
容（正答者群4.3、誤答者群4.4）」と高く評定していたが、「⑥一般教養と
して知っておくべき価値（正答者群4.3、誤答者群3.4）」については評定が
分かれ、誤答者群は正答者群に比べてその価値を認めていなかった。
　これらの回答結果から、授業参加者の理解度は受講時には同程度であっ
たものの、正答者群は誤答者群よりも、準備に貢献し意欲的に取り組み、
説明できる自信と理解を深めたことがうかがえる。正答者群のこうした能
動的な学習態度には、今回の題材を「教職志望者としても一般知識として
も知っておくべき価値ある内容」と捉えたことが動機づけの一因となった
可能性がある。
　最後の「⑧教えることによって自分の理解も深まった（正答者群4.4、
誤答者群4.2）」、「⑨この知識を獲得してよかった（正答者群4.6、誤答者群
4.1）」という問いでは正答者群が誤答者群よりもやや高いものの、評定値
はいずれも5段階評定の4以上と高く、今回の題材による模擬授業の実施後
に、授業参加者全員が一定の満足感を得たことが確認できたといえる。
3.４.本模擬授業のためのルーブリック作成
　実施した模擬授業の評価を目的として、文部科学省（2016）に例示され
た模擬授業の学習到達目標の3つの観点と「到達の確認」の3つの指標を
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参考に、今回の課題を想定した評価基準を作成した（Table 2）。
　「項目分析」を題材とした模擬授業ルーブリックでは、評価基準を第1
段階と第２段階に区分して設定した。第1段階は「項目分析」の手法を修
得しその手続きを教示できること、第２段階は「項目分析」の学習を通し
て試験・テスト本来の目的や意義を理解し伝達できること、の観点からの
評価基準である。具体的には、第1段階では⑴項目分析による良い設問と
悪い設問の判別の原理を説明できる、⑵弁別指数と平均正答率を正しく算
出することができる、⑶項目分析の目的を的確に伝え学習者の動機付けを
高める導入ができる、⑷項目分析についてスライドや板書等を効果的に用
いて説明できる、⑸弁別指数と平均正答率の算出方法をスライドや配布資
料を工夫してわかりやすく説明することができる、第２段階では⑹正確な
学力判定のため項目分析によるテストの品質管理の意義を理解し論理的に
説明できる、⑺よいテストの学習への活用について、具体的に説明するこ
とができる、⑻発問を通して学習者の理解度を確認することができる、⑼
机間巡視や声掛けをおこない学習者の集中力を保つ対応ができる、⑽スラ
イドや配布資料を用いて学習者が弁別指数と平均正答率の例題を解くため
の的確な指導ができる、の合計10項目の基準を設定した。
　今回は中学校・高等学校の教科書範囲から題材を用いる通常の模擬授業
と異なり、高校生から社会人の受講対象者を想定した授業参加者にとって
やや難易度が高く新しい学習内容であったことから、基本的な内容理解と
基礎的な授業技術の評価に加重し、第1段階を60点（12点×5）、第２段階
を40点（8点×5）、と配点した。
教職志望学生による「テストの項目分析」を題材とした模擬授業のためのルーブリックの検討
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Table 2　試作した「項目分析」を題材とした模擬授業のルーブリック
Table 3　試作したルーブリックによる4つの班の評価結果
　試作した「項目分析」を題材とした模擬授業のルーブリックによるA〜
D班の評価結果は、Table 3にまとめた。
　A班の評価は、合計64点となった。A班は問A1「日本の初代総理大臣
は？」の選択肢別選択率、問A5「伊藤博文が憲法の講義を受けたウィー
ン大学の人物は？」の弁別指数−0.18などを題材に、良い設問と悪い設問
の判別に重点を置いた解説で原理を説明することができ項目⑴⑹では満点
評価であった一方、受講者が弁別指数と平均正答率の算出方法を修得する
指導が不十分であったため項目⑷⑸⑼⑽の評点が低くなった。
　B班の評価は、合計82点となった。作成した設問の難易度がやや高かっ
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たものの、良い設問と判別された問B2「徳川家の二代目将軍は？」（平均
正答率0.52、弁別指数0.76）を題材に、G−P分析に関する講義で学習し
た「良いテストの学修への活用」について授業内容に取り入れていたこと
から、B班は４つの班では唯一項目⑺での評価で加点があった。
　C班の評価は、合計74点となった。良い設問と判定した問C3「踊り念
仏で鎌倉仏教を広めた人物は誰でしょう」（弁別指数0.58）と悪い設問と
した問C5「人類が誕生したのは今から何年前でしょう」（弁別指数0.16）
を比較するなど授業をわかりやすく組み立て第一段階の項目全般で高い評
点を得た一方、机間指導など受講者への働きかけや関与が少なく項目⑻⑼
⑽の評点が伸びなかった。
　D班の評価は、合計62点となった。「項目分析」の原理・目的・意義・
活用など基本的な解説が不足したことから第一段階項目⑴⑶⑷の評点が低
く第二段階項目⑹⑺では「0：全く不足」の評価がついたものの、発表者
の発問や各段階で理解を確認する声掛けが巧みで、声色や声量の工夫で教
室全体の雰囲気を盛り上げ受講者の関心や集中力を最後まで保つ授業を展
開することができたため項目⑻⑼⑽では満点評価となった。
４.おわりに
　本稿では、教職志望者が４年次後期「教職実践演習」の学修活動として
取り組んだ「テスト項目のG−P分析を題材とした模擬授業」を対象とし
て、文部科学省（2016）に例示された到達目標3観点と到達確認3指標に
対応するルーブリックの試作について検討した。
　まず、試作したルーブリックによる評価結果では、模擬授業に取り組ん
だ４つの班の特徴が数値化され、たとえば「学習内容の背景や意義まで汲
み取り伝えることができた」、「基本技能が高く効果的な授業展開ができた
がテーマ（教材理解）の深まりに欠けた」など、それぞれの班の知識技能
の修得度や課題・改善点を概ね可視化することができた。今回題材とした
「項目分析」は、学習事項の背景や学ぶ意義（学習者自身との関連づけ）
教職志望学生による「テストの項目分析」を題材とした模擬授業のためのルーブリックの検討
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を踏まえて授業をおこなうことで、受講者の学習への動機付けが期待でき
る内容であった。そこでルーブリックの試作においては、「項目分析」の
目的・意義・活用についても評価基準に加えたが、たとえば「⑺よいテス
トの学習への活用について、具体的に説明することができる」の項目で得
点できたのは４班のうち1班のみであり、他3班では授業内容に含まれな
かった。しかし、授業参加者は今回題材を「（教職志望者としても一般教
養としても）知っておくべき価値ある内容」と認識しており一定の教材理
解は得られていたと云える。この点の改善については、ルーブリックの各
評価項目を講義実施前により具体的に解説することで評点を伸ばすことが
できると考えられた。
　つぎに、第1段階の最初の項目に設定した「弁別指数と平均正答率を正
しく算出することができる」について、模擬授業当日の時点で到達できな
かった授業参加者が24名に上った。これは、模擬授業開始の直前に課題理
解度の客観的指標として「平均正答率」と「弁別指数」の算出する計算式
を問う２問のテスト（自由記述式）を実施したことで明らかになった。こ
のテストについては事前告知をしていなかった。誤答者の多くは、平均正
答率について通常の正答率の算出式（全回答者の項目得点の平均）を回答
していた。計算式のカッコのつけ忘れなど授業参加者の基本的な知識不足
を除いて、この結果は役割以外への関与不足が原因と考えられた。講義後
に伝えた「模擬授業当日までに項目分析の目的・意義の説明と講義で紹介
されたG−P分析の手法（平均正答率・弁別指数・選択肢別選択率の算出
方法）を必ず全員修得すること」との指示だけでは不十分だったといえる。
各指標は簡易な式で求められ、個別の到達度テストが設けられていれば今
回誤答者も分担箇所以外の確認を行い正答できたはずである。模擬授業な
ど本来個別実施を想定した学修活動を授業計画上の時間的制約からグルー
プワーク形式で実施する場合は、一人ひとりの学修到達度を個別に測定・
評価する仕組みについても検討しておく必要があった。
　さいごに、今回授業参加者の自己評価では題材の高理解群（正答群）と
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低理解群（誤答群）で学修内容に対する認識に差異があった。高理解群は
今回題材を「一般教養として知っておく価値のある内容」と高く評定して
いたが、低理解群の評定は低かった。教員免許取得後、一般企業への就職
など教職以外の進路が確定している４年次学生の「教職実践演習」を有意
義なものにするためには、教職課程での学修内容に汎用性の高い知識技能
（社会人基礎力）が含まれることを示すことが必要だろう。したがって今
後の課題は、1.試作したルーブリックの改良と事前理解の徹底、２.グ
ループワーク形式の学修活動における個別評価、3.多様な進路学生の動
機づけ、の3点としたい。
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